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ABSTRACT
The European Higher Education Area (EHEA) 




The EHEA establishes an educative paradigm 
centred on learning, on the student that invol-
ves fundamental changes in the work of the 




rements, because university professor as a key 
element in the new social and educational set-
ting. The diversity is a referent of the competen-
ces of professionals as the university professor. 
In this paper, we are going to explain, from a 
competences framework, how the diversity is 







First, we are going to talk about the concept of 
student diversity and second we are going to 
talk about the challenges that the student di-
versity brings up with the teacher competen-
cies in the EHEA.
RESUMEN
El Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) representa para el profesorado universi-
tario un gran desafío, especialmente en aspectos 
como la atención a la diversidad del alumnado. 
El EEES plantea un paradigma educativo cen-
trado en el aprendizaje, en el alumno y presu-
pone cambios sustantivos en el quehacer del 






vas demandas, de este nuevo escenario socio-
educativo. Este nuevo enfoque establece como 
referente considerar, en el marco de las compe-
tencias profesionales del profesor universitario, 
la necesidad de atender a la diversidad. En es-
te trabajo desgranaremos como la diversidad 
deviene eje de acción en la función docente 
 	
	 







el marco conceptual y acotaremos las implica-
ciones que plantea la inclusión de la gestión de 

		
teniendo como referente contextual el EEES.
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La atención a la diversidad 
en la educación superior: 
Una perspectiva desde las 
competencias docentes
(Attention to diversity in higher education: 
A perspective from the teaching skills)
(Pp. 159-174)
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dinámico, en construcción y análisis perma-
nente donde intervienen un amplio y diver-
so número de agentes; véase instituciones 
educativas, profesorado, alumnado, redes 
sociales, administración, organizaciones 
centradas en el ámbito de la discapacidad, 
que exigen estar interrelacionados (Ains-
cow, Booth y Dyson, 2006; Porter, 2009). 
Asimismo, el proceso de inclusión no 
puede ser entendido ajeno al concepto de 
diversidad, un término acuñado en el pro-
pio concepto de inclusión. Autores como 
Avramidis, Bayliss y Burden (2000) entien-
den la inclusión como la reestructuración 
de la oferta educativa para promover la per-
tenencia de todo ser humano a un grupo y 
establecen que es, en sí mismo, un concepto 
que abraza el de diversidad, entendiendo 
esta última como un estado natural del ser 
humano que, extrapolado al mundo educa-
tivo, sería el equivalente al estado natural 




nen la inclusión educativa como un proceso 
sistemático de mejora, que debe plantear es-
trategias que permitan la supresión de ba-
rreras que limitan el aprendizaje, así como 
la presencia y participación del alumnado 
en los centros educativos. 
Sea como fuere, todos los autores parten 
de una misma idea común, que todo pro-
ceso inclusivo debe garantizar la presencia-
lidad y la participación de la totalidad del 
alumnado, en igualdad de oportunidades, 
en el proceso de aprendizaje, independien-
temente de cuál sea su condición. Es preciso 
que entendamos la atención a la diversidad 
del alumnado no limitada a aquellos alum-
nos con necesidades educativas especiales 
derivadas de algún tipo de discapacidad, si-







vadas de otros factores como pueden ser el 
origen cultural o social, la lengua, o incluso 
los propios estilos de aprendizaje (Jurado y 
Olmos, 2010).
Es aquí donde acuñamos el concepto de 
diversidad. Hablamos de diversidad en 
educación, diversidad en la universidad, di-
versidad en las aulas, diversidad en la prác-
tica docente, pero, antes de plantear el uso 
1. Introducción
El nuevo Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) representa para el profeso-
rado universitario un gran desafío, especial-
mente en materia de atención a la diversi-
dad del alumnado. 
Este Espacio Europeo de Educación Supe-
rior porta implícitos cambios sustantivos en 




a las exigencias de las nuevas demandas, 
como ya apuntan Ruiz, Mas, Tejada y Navío 
(2008), un cambio en la concepción docente, 
un cambio de mentalidad y de actitud, un 
cambio en las culturas profesionales y todo 
para adaptarse al nuevo paradigma edu-
cativo que porta consigo el ya mencionado 
Espacio Europeo de Educación Superior, 
un paradigma centrado en el aprendizaje y 
consecuentemente, centrado en el alumno. 




mento nuclear del cambio en este nuevo es-
cenario socioeducativo (Reyes, 2010).
Este nuevo enfoque centrado en el apren-
dizaje y en el alumno es el que establece la 
necesidad de atender la diversidad como 
un referente a considerar en el marco de 
las competencias profesionales del profesor 
universitario.
A lo largo de este trabajo vamos a desgra-
nar, desde la óptica de las competencias, co-
mo la diversidad deviene un eje de acción 
principal en la función docente del profesor 




  		  		
de diversidad e inclusión para luego ir aco-
tando las implicaciones que estos conceptos 
		
	
universitario en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior.
2. Desarrollo
2.1. Inclusión, diversidad 
y la figura docente
Sabemos que el proceso de inclusión edu-
 
  		  	
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ca como necesidad y factor clave en la for-
mación del profesorado; especialmente el 
universitario en el ya mencionado Espacio 
Europeo de Educación Superior, caracteri-
zado por la diversidad y la heterogeneidad 
del alumnado; así como la necesidad de 
desarrollar, a través de esa formación, acti-
tudes basadas en la tolerancia, la apertura, 
+	/		
-
rarse básicas en el proceso de atención edu-
cativa a la diversidad (Fernández Batanero, 
2011; Vigo y otros, 2005). 
3			
	-
nes ya apuntada anteriormente en este tra-
bajo, es preciso un cambio en la autocon-
cepción docente, en su mentalidad pero, 
sobre todo, un cambio de actitud por ser el 
profesorado uno de los principales actores 
protagonistas en los procesos inclusivos y 
de atención a la diversidad, llevándonos 
todo la planteado a insistir que uno de los 
factores más importante en el desarrollo de 
centros de formación inclusivos es el pro-
fesorado, las ya mencionadas formación y 
actitudes, como también es transcendental 
el papel que desempeñan los servicios de 
apoyo en la institución. 
En los procesos de inclusión y de atención 
a la diversidad se hace necesario repensar 
las prácticas docentes del profesorado, tan-
to en su desarrollo profesional como en su 
actitud en el momento de atender la diver-
sidad de alumnado. Se hace necesario un 
proceso de reconversión profesional (Ros-
selló, 2010), ampliar la mirada sobre uno 
mismo como profesional docente (Martínez 
"	*4$%%7':		-
tencial para dar respuesta a las exigencias 
que la inclusión y los procesos de atención a 
la diversidad demandan en la práctica pro-
fesional diaria; nos preguntamos, ¿cuántos 
docentes tienen que dar respuestas a situa-
ciones educativas sin tener una adecuada 
formación para ello? (Leiva y Merino, 2007).
En una revisión de las investigaciones 
previas, Moriña y Parrilla (2006) señalan 
que las instituciones educativas que han 






can la participación del profesorado en pro-
cesos de formación y desarrollo profesional. 
de este término, debiéramos preguntarnos 
qué entendemos por diversidad y cómo la 





La profesora Parrilla (1999) dice que di-
versidad no es sólo una cuestión concep-
tual, sino que la diversidad es una manera 
de pensar, de hacer, de actuar y, nosotros 
añadiríamos, de comprender la realidad. 
No podemos entender la diversidad ajena 
a la totalidad, pues esta no existe si no es 
con relación a otros, ni tampoco entender-
la como algo ajeno a la normalidad, pues lo 
común y normal es que todos seamos dife-
rentes y diversos. 
Tal complejidad tiene implicaciones para 
los profesionales de la educación, especial-
mente para el profesorado como principal 




ción a la diversidad y variable determinante 
del éxito de una práctica educativa inclu-
siva que atienda a dicha diversidad (Larri-
vee, 1982). La actuación docente viene con-
dicionada por las expectativas, actitudes y 
formación que el profesorado tiene respecto 
a los procesos de inclusión y de atención a 
la diversidad, actuando como facilitadores 
o barreras de dichos procesos inclusivos 
(Avramidis, Bayliss y Burden, 2000; Damm, 
2009; Echeita, 2009; Jurado y Olmos, 2010; 
Jurado y Sánchez Asín, 2005; Martínez Do-
mínguez, 2005). 
Una de las principales barreras para la 
inclusión del alumnado en el aula, para la 
atención a la diversidad del alumnado en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje se 
	/	-
pio profesorado. Véase, por ejemplo, la revi-
sión que Avramidis, Bayliss y Burden (2000) 
realizan de varios estudios sobre la materia. 
Estos autores concluyen que la actitud que 
el profesorado tiene en relación con la inclu-
sión y la atención a la diversidad viene fuer-
temente condicionada por factores como 
los problemas educativos del alumnado, la 
naturaleza de la discapacidad, el descono-
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de esa realidad contextual. Estos conoci-
mientos deben abarcar ámbitos tan dispares 
como conocimientos del trabajo y de sus 
formas organizativas, de los agentes socia-





cultades de inserción, de la incidencia de la 
globalización en los procesos de formación, 
de los procesos migratorios y de sus reper-
cusiones sociolaborales y socioculturales, 







en otros contextos, etc.
El conocimiento y la consideración del 
contexto tienen repercusiones directas en 
la formación ya que, de lo contrario, difí-
cilmente el docente tendrá elementos para 




estrategias metodológicas que tengan como 
referente las problemáticas actuales relacio-
nadas con el entorno y con la práctica profe-
sional del alumno, viéndose, del mismo mo-
do, afectada negativamente su capacidad de 
/ 
	+  @ 	
	 	
este desconocimiento y falta de referentes.
Como ha quedado patente en el párrafo 
anterior, el docente debe conocer y analizar 
el contexto sociocultural de los participantes, 
las necesidades individuales de éstos y las 
necesidades sociales, tomando todos estos as-





lisis los objetivos y competencias a alcanzar 
con la formación impartida. El docente debe 
conocer estrategias de diagnóstico y/o evalua-
ción, tener una actitud crítica y revisionista... 
para poder cumplir satisfactoriamente estas 
premisas, ya que la falta de estos conocimien-
tos y estrategias y el desconocimiento de la 
realidad contextual, conllevará posiblemente 
que los programas formativos no respondan 
a las necesidades de formación derivadas del 
	
	
La competencia de diseñar, una de las 
más planteadas en la literatura como com-
petencia central del docente, agrupa los sa-
beres didácticos necesarios para gestionar 
correctamente el momento preactivo del 
acto de enseñanza-aprendizaje con adultos 
en el contexto universitario. 
Por lo tanto, la universidad, como institu-
ción educativa de máximo nivel académico, 
no debe ser ajena a todas estas consideracio-
nes y el profesor universitario, como profe-
sional docente implicado, debe trabajar por 
su mejora y desarrollo profesional, enten-
diendo que la capacidad para atender a la 
diversidad del alumnado deviene una com-
petencia clave ligada a su función docente y 
al contexto actual donde la desarrolla.
2.2. El perfil competencial 
del profesor universitario 
en el marco del Espacio 
Europeo de Educación 
Superior
La universidad del siglo XXI exige un 
	   	
		 
	
basado en competencias que le permitan 
satisfacer las necesidades que le demanda 
el actual contexto sociocultural, en especial 
el actual marco de Convergencia Europeo 
(Bozu y Canto, 2009), una necesidad que, 
como apunta Marcelo (2001), se debe a una 

	/	
la forma de organizarse, trabajar, relacio-
narse, aprender y enseñar.
Son muchos los autores que se han referi-
do a las competencias docentes del profesor 
universitario en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (Pérez Curiel, 2005; Tejada, 
2009; Zabalza, 2003, son sólo algunos). Vea-
mos algunas de las competencias pedagógi-
cas que debe poseer el profesor universita-
rio para desarrollar adecuadamente y con la 
calidad necesaria su función docente (Mas, 
2009; Ruiz, Mas, Tejada y Navío, 2008):
	
		
en coordinación con otros 
profesionales, de acuerdo con las 
necesidades, el contexto y el perfil 
profesional previamente definido.
El docente al desarrollar su tarea profe-
sional en un contexto complejo, cambiante e 
inmerso en la diversidad, como es el actual, 
necesita dominar los conocimientos propios 
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que de sus interacciones emanan, para favo-
recer dinámicas participativas, para motivar 
y fomentar la interrelación de los alumnos, 





nerar un ambiente de trabajo colaborativo, 
de respeto y de implicación, etc.
Otro aspecto importante a considerar es 
la imposibilidad, por parte del docente, de 
quedarse al margen de las innovaciones 
tecnológicas que se introducen en su con-
texto social, campo curricular, ámbito pe-
dagógico... Este docente deberá tener unas 
competencias concretas para el uso de estos 
medios, debiendo conocer del mismo mo-
do, las posibilidades, condicionantes y limi-
taciones que supone el uso de estos medios 
tecnológicos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje; aunque evidentemente dichos 







la selección y adaptación de materiales de 
este tipo o para la creación de otros total-
mente nuevos (Cebrián, 2003). 
Por último resaltar la ineludible necesi-
dad, para aumentar la calidad de su acción 
mediadora, que el docente universitario po-
sea un abanico de competencias que le inci-
ten y permitan continuar investigando en lo 
referente al uso y combinación de diferentes 
metodologías, tecnologías… que puedan 





aprendizaje del alumno 
propiciando acciones que le 
permitan una mayor autonomía y 
un mejor aprendizaje.
Resaltar la importancia del trabajo autó-
nomo por parte de los alumnos y la respon-
sabilidad que tienen estos en la conducción 
de su aprendizaje y en la construcción de su 
propio conocimiento, nos lleva, incuestio-
nablemente, a la necesidad de guiar, orien-
tar, estimular... dicho proceso. La tutoría, 
en este marco de referencia, se convierte 
en una de las estrategias docentes más im-
portantes para favorecer en los alumnos la 





conocer las características del aprendizaje 
del adulto, sus intereses, sus motivaciones... 
Este profesional necesita dominar los proce-
dimientos para acercar la realidad social y 
profesional a los aprendizajes del alumnado, 





para seleccionar y secuenciar los contenidos 
					
		-
laboral, para diseñar y organizar los progra-
mas de las distintas asignaturas de acuerdo 
con las prescripciones legales o descriptores, 





y con su marco curricular, según los recur-
sos disponibles; todo ello sin perder como 
  
 *  
W	
y la elección de estrategias metodológicas 
y medios didácticos más oportunos para el 
aprendizaje y, especialmente, la selección de 
las técnicas e instrumentos adecuados para 








propiciando oportunidades de 
aprendizaje, tanto individuales 
como grupales.
El este nuevo escenario donde se conside-
ra al alumno el principal elemento y prota-
gonista de su proceso de aprendizaje, el do-

		
facilitadora, orientadora, asesora, motiva-
dora... del citado proceso de aprendizaje. 
El docente universitario, como consecuen-
cia de estos nuevos roles que debe desem-
peñar, debe estar capacitado para utilizar 
correctamente las estrategias metodoló-
gicas más adecuadas para cada situación 
de aprendizaje, para seleccionar distintos 
medios y recursos didácticos, para combi-
nar momentos de aprendizaje individual y 
grupal (en plenario y en pequeños grupos), 
para combinar momentos de aprendizaje 
presencial, dirigido y autónomo, etc.
De igual modo, considerando los aspectos 
comentados anteriormente, es imprescindi-
ble que los docentes universitarios posean 
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conocer y mejorar la calidad de su docen-
cia que desarrollamos, una calidad que de-
penderá, en gran medida, del feedback que 
se reciba de la evaluación realizada y de las 
medidas correctoras que estemos dispues-
tos a aplicar para seguir construyendo y 




mejora de la calidad de la propia 
docencia.
El profesor universitario debe dejarse im-
buir por un espíritu innovador para que esa 
búsqueda de nuevas y mejores actuaciones 





introducir las innovaciones que sean opor-
tunas, ya que únicamente la investigación y 
 / 	 4  	-
vación que dé respuestas y se adecue a las 
necesidades del contexto.
Por otra parte, este mismo profesor debe 
convertirse en un agente de cambio, ya que 
éste es intrínseco a su contexto de actuación, 
por lo que consideramos esta función de 





evaluar cualquier proceso de innovación es 
imprescindible disponer de unas determina-
das competencias, ya que resulta indispensa-
ble conocer y comprender exhaustivamente 
que implicaciones conllevará (o ha compor-
tado) adoptar o adaptar estos cambios.
Paralelamente, dicho docente universi-
tario, debe participar y promover el desa-
rrollo de diferentes jornadas, seminarios, 
mesas redondas... que completen la propia 










El profesor universitario en ejercicio de 
la función docente debe participar activa e 
ineludiblemente en los diferentes grupos de 
+:	 	
	
   		 -
construcción de su conocimiento y la orien-
tación de sus aprendizajes, exponiéndonos 
Zabalza (2003:125), en la misma línea, que 
“la competencia tutorial forma parte sustancial 
	
			.
No profundizaremos ahora en el análisis 
de la función tutorial, aunque posterior-
mente haremos referencia a ella y a su im-
portancia en los procesos de atención a la 
diversidad, pero si es imprescindible desta-
	
+-
bilidad, paciencia y credibilidad que debe 
atesorar el docente (Zabalza, 2003) y, del 
mismo modo, resaltar la importancia de as-
	
			4//
de la tutoría (centrándose especialmente en 
el ámbito académico, más que en el perso-
nal o administrativo), de la gestión del espa-






Los procesos de evaluación resultan un 
aspecto imprescindible para mejorar las ac-
ciones formativas, los aprendizajes de los 
alumnos, la calidad de la actuación docente, 
etc. Así, no cabe duda que para ello el docen-
te debe atesorar diversos saberes referentes 
al proceso de evaluación, como por ejemplo:
– selección y validación de los instru-
mentos más adecuados para cada si-
tuación,
– selección de las variables e indicadores 
qué se adecuen mejor a los aspectos es-
cogidos del objeto a evaluar, 
– elección de metodología/s y referentes 
a utilizar,
– concreción de en qué momentos y con 
[  @  [	 
evaluación…
Asimismo, es muy importante asumir una 
cultura crítica, revisionista, evaluativa..., no 
sólo con los alumnos y sus logros, sino con 
los programas que se diseñan y desarrollan, 
con la propia organización y coordinación 
de la formación, con los propios docentes 
que la desarrollan, con las instituciones en 
donde se desarrolla el acto didáctico... Sólo 
con la implementación de una evaluación 
holística, el docente universitario podrá 
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nalidad desarrollar, coordinar y/o adecuar 
las programaciones de las diferentes asig-
naturas pertenecientes a un área de conoci-
miento, departamento, titulación, etc.
Mas (2009) nos propone descomponer es-
tas 6 competencias docentes en 37 unidades 
competenciales; entendiendo por unidades 
competenciales (a partir de Blas, 2007; IN-
CUAL, 2007; Rial, 2008; Tejada, 2008) la 








que obviamos su listado por cuestiones de 
espacio y de adecuación con la temática 
tratada en este artículo, no obstante, con-
sideramos oportuno destacar que cada una 
de las competencias apuntadas debe estar 
intrínsecamente e ineludiblemente vincu-
lada a la gestión de la diversidad, tal como 
será explicado en apartados posteriores de 
este mismo documento.
2.3. Estado de 
la cuestión: las 
competencias del profesor 
universitario para atender 
a la diversidad en su 
contexto docente
La atención a la diversidad es un aspecto 
intrínseco a la docencia, sea cual sea el nivel 
académico al que hagamos referencia; más 
   
 	   
los nuevos alumnos (características, intere-
ses, motivaciones, expectativas…) ha cam-
biado estos últimos años (entre otros auto-
res, destacamos Fernández Batanero, 2011; 
Fielden, 1998; Mas, 2009; Vigo y otros, 2005): 
– Poseen unas características sociocul-
turales inéditas, intereses y objetivos 
personales y profesionales particu-
lares, una cultura propia, donde las 
nuevas tecnologías de la información 
determinan gran parte de los sistemas 
relacionales y de comunicación que se 
establecen entre el alumnado, quien 
ha establecido una relación con la rea-
lidad, con la cultura, mediante los me-
dios de comunicación audiovisuales 
masivos, donde Internet y los recursos 
que ofrece han adoptado un protago-
nismo que relega, a un segundo plano, 
el modelo tradicional que todavía si-
gue estando vigente en las institucio-
nes de formación superior.
– El grupo clase en el nuevo contexto de 
la educación superior se caracteriza 
por su heterogeneidad, producto de 
la diversidad que caracteriza tanto las 
formas de acceso a este nivel educati-
vo (véase, Bachillerato, Ciclos Forma-





la 3ª edad, segundas o terceras carre-
ras, diversos programas de formación 
continua, etc.), como la tipología del 
alumnado que accede (edad, origen so-
 	/	 	@	
necesidades educativas especiales, tra-
yectoria formativa y laboral, etc.).
 Delimitadas las competencias peda-
gógicas genéricas que debe atesorar 
el docente universitario, competencias 
que como ya hemos argumentado son 
intrínsecas a los procesos de atención a 




do una serie de competencias con una 
vinculación más directa con la atención 
a la diversidad en el aula (Alegre de la 
Rosa, 2010; Alonso, 2009; Díez y otros, 
2009; Fernández Batanero, 2011; Fiel-
den, 1998; Leiva y Merino, 2007; Pérez 
] $%%7^Y	$%%\^_	
European Education Policies, 2009; Vi-
go y otros, 2005; Zabalza, 2003). 
Una de las competencias apuntadas es la 
de     		-
cas atendiendo a la diversidad de los alumnos y 
   		 (Mas, 2009), lle-
vando implícito diagnosticar las necesidades 
del contexto y de los grupos, pero no nos pode-
mos conformar con ello, también deben ser 
capaces de aplicar las estrategias metodológi-
cas considerando la diversidad de los alumnos y 
				; 
aunque una revisión de las aproximaciones 
realizadas también nos hace encontrar com-







te, y de forma más explícita, con la atención 




cias como reconocer la diversidad y la 
multiculturalidad (Pérez Curiel, 2005).
– Elaborar y hacer evolucionar dispositi-





petencias referidas al profesor de Edu-
cación Primaria, pero totalmente trans-






autores para gestionar la diversidad en 
las aulas, es la competencia para la ac-
ción tutorial. Esta competencia cada día 
es más necesaria para el correcto desa-
rrollo de todos los planes de estudio y 
   
 
*-
cos según consideremos estudios pre-
senciales, semipresenciales o a distancia.
Ya hemos venido planteando como en el 
actual marco de actuación que plantea la 
educación superior, donde el alumno y el 
aprendizaje de éste devienen protagonistas 
principales, la atención a la diversidad se ha-
ce mucho más latente y necesaria, casi una 













cas se encuentran en su acceso y permanen-
cia en el sistema universitario, radica no tan-
to en la falta de adecuación de los servicios 
de apoyo y/o soporte; dado que son cada vez 
más los estándares de actuación universita-
rios que ya contemplan la provisión de estos 
servicios, especialmente orientados a la pre-
paración del personal docente en materia de 
atención a la diversidad; sino especialmente 
en aspectos más curriculares como la rela-
ción docente-discente o la competencia psi-
copedagógica del propio personal docente, 
como ya hemos venido apuntando (Alonso, 
2009; Díez, Alonso, Sancho, Moral y Verdu-
go, 2009; Leiva y Merino, 2007). Por lo tan-
to, se hace necesario el replanteamiento del 
		
		-
sitario en un contexto de educación superior 
que avanza, poco a poco, hacia la inclusión 
educativa y la atención a la diversidad. 
~
*//"*4
et al. (2009) apuntan hacia el perfecciona-
miento profesional del profesorado universi-
tario en materia de atención a la diversidad, 
hacia una mejora de la preparación del per-
sonal docente en prácticas más inclusivas, 
prácticas que pasan porque el profesorado 





 +4  	
en su proceso de enseñanza para que todos 





dades de sus alumnos para orientar su proce-
so aprendizaje, facilite el acercamiento a los 
alumnos que precisan apoyo, aproveche los 
recursos y servicios internos y externos que 
la universidad pone a su disposición, cambie 
de actitud, adquiera nuevos recursos, plan-
tee nuevas estrategias metodológicas que 
den respuesta a las necesidades reales del 
alumnado y estructure nuevos y adecuados 
sistemas de evaluación.
A partir de lo explicitado anteriormente, 
así como la revisión de los estudios de al-
gunos de los autores que han investigado y 
+:			
	
universitario en el actual marco del Espacio 




docente en las que se incardinan aspectos de 
los procesos de atención a la diversidad del 
alumnado; veamos algunos ejemplos:




que son diez las capacidades que el do-
cente debe adquirir para atender a la 
diversidad:
 
* la capacidad de mediación,
* la capacidad de gestión de situaciones 
diversas de aprendizaje en el aula, 
* la capacidad tutorial y de mentori-
zación, 
* la capacidad de promover el apren-
dizaje cooperativo, 
* la capacidad comunicativa y de inte-
racción, 
* la capacidad de proporcionar un en-
foque globalizador y metacognitivo, 
R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  5 ,  N . º  1 
167
apuntadas: motivar y simular estrate-
gias de aprendizaje cooperativo, o res-
ponder a los aspectos comunicativos y 
culturales relacionados con los idiomas 
hablados en la institución educativa.
* Tercera área competencial: Gestión 
y docencia o enseñanza. Las compe-
tencias integradas en esta tercera 
área competencial son considera-
das base en la creación de entornos 
de aprendizaje de apoyo, basados 
en la cooperación, la no discrimina-
ción institucional y el aprendizaje 
mutuo. Algunas de las competen-
cias apuntadas son: abordar la diver-
sidad sociocultural en el currículum y 
en el desarrollo institucional, seleccio-
	 				
-
sorado en función de las necesidades 
 	 	  
las propias prácticas y su impacto en el 
alumnado…
– Fernández Batanero (2011) establece 
   	  	-
sorado universitario en el ámbito de 
atención a la diversidad considera 
aspectos relacionados con la escucha 
activa y empática (comunicación y re-
lación), la valoración con el alumnado 
de la formación y las condiciones para 
desarrollar la docencia (asesoramien-
to), el fomento del trabajo cooperati-
vo y colaborativo entre profesorado y 
alumnado (colaboración), el fomento 
del interculturalismo (valoración), la 
promoción de la iniciativa personal 
(tutorización), etc.
– Fielden (1998) considera que, entre 
otras, el docente universitario debe 
poseer competencias como: compren-
der el impacto de la internacionaliza-
ción y la multiculturalidad en el currí-
culum formativo, poseer habilidades 
para enseñar a un amplio y diverso 
alumnado, tener en cuenta los puntos 
de vista y las aspiraciones de los usua-
rios de la enseñanza superior, poseer 
conocimientos, habilidades y actitu-
des relacionadas con el diagnóstico y 
la evaluación del alumnado para po-
der ayudarles en su aprendizaje.
* la capacidad de enriquecer las acti-
vidades de enseñanza-aprendizaje, 
* la capacidad de motivar e implicar 
al alumnado con metodologías de 
proyecto
* y, por último, la capacidad de plani-

:		
– Del mismo modo la Unidad de Polí-
ticas Europeas de Educación (Unit of 
European Education Policies, 2009) 
/

inclusión como los actuales cambios 
substanciales que deben abordarse en 
	/	
		
un total de 18 competencias clave para 
la atención a la diversidad, competen-
cias que agrupa en tres áreas compe-
tenciales de referencia (6 competen-
cias por cada una de las tres áreas 
competenciales):
* Primera área competencial: Conoci-
miento y comprensión. Las competen-
cias integradas en esta primera área 
competencial son consideradas pre-
rrequisitos que permiten al docente 

	4-
versidad del alumnado. Asimismo, 
son competencias entendidas desde 
un punto de vista del conocimiento 
			*		
	
de desarrollo. Algunas de las com-
petencias apuntadas son: conocer las 
políticas, leyes y el contexto estructu-
ral de la diversidad sociocultural, co-
nocer las diferentes dimensiones de la 
diversidad y entender su implicación 
en los contextos educativos, conocer las 
metodologías y materiales adecuados 
para atender a la diversidad...
* Segunda área competencial: Co-
municación y relación. Las compe-
tencias integradas en esta segunda 
área competencial son considera-
das el núcleo de la participación 
del profesorado en la atención a la 
diversidad, son competencias que 
permiten al docente crear condi-
ciones de convivencia basadas en 
el respeto mutuo y la inclusividad; 
siendo algunas de las competencias 
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rio y la atención a la diversidad existente en 





llevándonos a considerar que las competen-
cias referentes a la gestión de la diversidad 
impregnan todas las competencias pedagó-
gicas genéricas del profesorado universi-
tario (véase apartado 2.2. de este artículo), 

	 





gura devenga apoyo y agente activo en los 
procesos de inclusión y de atención a la di-
versidad del alumnado en las instituciones 
educativas que deben dar respuesta a las 
nuevas exigencias de la educación superior 
en el mencionado marco europeo.
Uno de los documentos consultados Uni-
dad de Políticas Europeas de Educación 
(Unit of European Education Policies, 2009) 
hace referencia a las competencias docentes 
necesarias que van a contribuir a la inclu-
sión y a la atención a la diversidad. Este 
documento está estructurado en tres áreas 
competenciales (o clusters) y está compues-
to a la vez por diversas competencias, co-
incidiendo el contenido de algunas de las 
propuestas en el mencionado documento, 
con nuestro listado original de competen-
cias pedagógicas del docente.
Así, aun considerando transversal la aten-
/ 
 			-
petencial, presentaremos algunos aspectos 
relativos a esta temática que deberían con-
siderarse al trabajar y desglosar las compe-
tencias pedagógicas genéricas presentadas 
anteriormente:
    	  		




llar el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
propiciando oportunidades de aprendizaje, 
tanto individuales como grupales y evaluar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje.
 Además de conocer y analizar las nece-
sidades individuales y sociales, el con-
texto social y cultural del alumnado 
	
		-
– Vigo y otros (2005) también aluden a 
competencias que debieran caracteri-
4    	 	 /
al apoyo para atender la diversidad, 
haciendo hincapié en aspectos rela-
		
 	 		  /
teórico-práctica para favorecer la aten-
ción educativa a la diversidad desde 
una perspectiva interdisciplinar, de-
sarrollar metodologías que integren 
materiales y recursos que contribuyan 
a la interacción, el intercambio, la re-
construcción de conocimiento en la 
atención a la diversidad, etc. Para es-
tos autores, estas competencias con-
tribuyen al desarrollo de la atención 
educativa a la diversidad y orientan 
las actividades relacionadas tanto con 
estudiantes, como con el propio profe-
sorado, donde la ya mencionada tuto-
ría deviene un apoyo clave. 





del profesorado para la atención a la diver-






una serie de competencias comunes, des-
	*
gestión de las situaciones de aprendizaje, 
la promoción del aprendizaje cooperativo, 
la comunicación, la mejora continuada, 
la detección de necesidades individuales 
y grupales, la tutoría, la orientación y el 
asesoramiento; lo que permite establecer 
que la competencia de atención a la diversidad 
del alumnado es una competencia reconoci-
da (en términos de Vigo y otros, 2005) en 
  	  	
		 -
sitario. 
2.4. Incorporación de la 
atención a la diversidad 
en el perfil competencial 
genérico del docente 
universitario
Como ya hemos referido en el apartado 
anterior, la revisión y análisis de los estu-
dios de diferentes autores que han tenido 
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versitario deber ser capaz de adecuar 
el diseño de la acción formativa a las 
características generales del grupo pre-
sente en el aula, a sus motivaciones e 
intereses, como también de personali-
zar/individualizar el diseño del proce-
so de enseñanza-aprendizaje según las 
particularidades y necesidades de cada 
uno de los alumnos, siendo para ello 
imprescindible la competencia evalua-
dora (evaluación inicial y diagnóstica, 
detección y de análisis de necesidades, 
etc.). Esta competencia también resulta 
clave, en los momentos de evaluación 
	    
	  
 -
sario adaptar algunos de los procesos 
evaluativos a las necesidades indivi-
duales de algún alumno.
 El docente universitario debe ser capaz 
de ofrecer oportunidades de aprendi-
zaje tanto individuales, como grupales, 
fomentar las diferencias individuales y 
grupales. El aprendizaje cooperativo se 
establece como una de las estrategias 
metodológicas preferentes para aten-
der a la diversidad y la capacidad de 
promocionar e implementar el apren-
dizaje cooperativo, como competencia 
básica del docente universitario. Pero 
esta competencia de carácter pedagó-
gica no sólo debe limitarse a una ac-
tuación docente basada en estrategias 
de aprendizaje cooperativo, también 
implica la capacidad docente para ges-
tionar situaciones de aprendizaje en el 
aula (individuales, grupales, coopera-
tivas, no cooperativas…), exigiéndole 
conocer qué estrategias, técnicas, me-
dios, recursos o soportes (las nuevas 
tecnologías adoptan un papel impor-
tante) son los más adecuados para cada 
una de las situaciones y en función de 
cada individuo o colectivo. 
 La llamada competencia relacional, comu-
nicativa y tecnológica por la Unidad de 
Políticas Europeas de Educación (Unit 
of European Education Policies, 2009) 
nosotros la consideramos incluida en 
la ya mencionada de desarrollar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Cuando 
hablamos de diversidad con relación a 
los sistemas relacionales y comunicati-
vos es preciso atender a: la diversidad del 
alumnado y la diversidad de las formas de 
comunicación. La diversidad del alum-
nado condiciona el tipo de relación 
que pueda establecerse entre docente 
y discente; la lengua, la cultura, las cos-
tumbres (provocado ello por la propia 
la propia multiculturalidad de nuestra 
sociedad europea y potenciado por la 
movilidad internacional de estudiantes 
y profesorado) son sólo un ejemplo de 
los factores diferenciales que pueden 
explicar los estilos relacionales que se 










































institucional hacia laatencion ala diversidad
Tabla 1. Propuesta comparada de competencias pedagógicas del docente para atender la diversidad
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 Consideramos esta competencia tutorial 
transversal al resto (aunque por su cre-
ciente importancia la presentamos de 
modo independiente) por lo que está 
muy vinculada a la competencias de di-
seño, desarrollo, evaluación y a la de contri-
buir activamente a la mejora de la calidad.
 Esta es la que va a permitir prestar 
una atención particular a los procesos 
de aprendizaje desarrollados por el 
alumnado (Pérez Abellás, 2006), sien-
do necesaria una evaluación/valora-
ción previa del alumnado, que permita 
diseñar procesos de orientación, men-
torización, seguimiento, mediación y/o 
asesoramiento adecuados y adaptados 
tanto a la tipología y necesidades del 
gran grupo como a las individuales; es-
tos procesos exigen el establecimiento 
de canales relacionales y comunicati-
vos adecuados entre el docente y el dis-
cente, donde cabe destacar como clave 
la capacidad de escucha activa, además 
de las características ya mencionadas 





mencionar algunos aspectos interesantes de 
la tutoría, ya que la consideramos el elemento 
nuclear de la atención a la diversidad. La tu-
toría, tal como exponen el “Documento marco 
sobre la tutoría en la Universidad de Barcelona” 
#_
!	$%%\'+4
(2003), es una tarea imprescindible e inhe-





teadas por la heterogeneidad del alumnado 
que ingresa en los estudios superiores, por la 
orientación académico-profesional que pue-
de proporcionar, por el seguimiento y apoyo 





mo también imprescindible para la mejora de 
la imagen externa de la propia universidad, 




No obstante, tal y como apunta Pérez Abellás 
#$%%&\%%'	*
“se trata de 
una función borrosa y de escasa previsibilidad”. 
Asimismo, debemos destacar la diversi-
dad de aspectos y modalidades de tutorías 
existentes. Por ejemplo, en el documento 
mencionado en el párrafo anterior se men-
derar otros aspectos, como por ejemplo 
la edad y los estilos de aprendizaje.
 Las formas de comunicación, los cana-
les, vías, alternativas para comunicarse 
en un contexto como el actual porta la 
imprenta de las nuevas tecnologías de 
la comunicación, que han permitido 
superar muchas de las barreras comu-
nicativas (físicas, sociales, sensoria-
les…) y dar una respuesta efectiva a las 
necesidades del alumnado. Por tanto, 
el docente universitario debe conocer, 
por una parte, aquellos aspectos cul-
turales básicos que hagan factible una 
relación basada en el mutuo respeto y, 
por otra, dominar y manejar las nuevas 
tecnologías ya no sólo en los proceso 
de comunicación, sino también como 
estrategia didáctica. 
 Contribuir activamente a la mejora de la 
calidad de la docencia y participar activa-
mente en la dinámica académico-organiza-
tiva de la institución.





que la diversidad tiene en el contex-
to universitario, en la propia práctica 
docente y ser capaz de dar respuesta 
a esas implicaciones. La capacidad in-
vestigadora e innovadora del docente 
universitario es la que va a permitirle 
conocer y comprender por qué es nece-
sario atender a la diversidad, así como 
las implicaciones de este requerimien-
to en su acción profesional diaria, de 
las implicaciones organizativas, etc., 
posibilitándole la mejora continua de 
su actividad profesional, su aprendi-
zaje permanente y, cómo no, la posibi-
  
 		 
diseñar, implementar y evaluar estra-
tegias metodológicas y organizativas 
que permitan atender a la diversidad 
de su alumnado tanto desde una pers-
pectiva didáctica como organizativa.
 
 Tutorizar el proceso de aprendizaje del 
alumno propiciando acciones que le per-
mitan una mayor autonomía y un mejor 
aprendizaje. 
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educación, lo es de cualquier etapa formati-
va y, cómo no, de la educación superior.
En el nuevo marco del Espacio Europeo 
de Educación Superior se enfatiza la ne-
cesidad de dar respuesta a la diversidad y 
plantea al profesorado universitario el reto 
	
manera de pensar, de hacer, de ser y de estar 
orientada a la atención a la diversidad del 
alumnado, que requiere del docente univer-
sitario competencia para conocer, compren-
der, comunicarse, relacionarse, gestionar y 
enseñar en y para la diversidad.
La atención a la diversidad, a la hetero-







sonalizados (ya sean estos individuales o 
grupales) devienen praxis diaria del docente 
universitario, una praxis caracterizada por el 
desarrollo de estrategias de enseñanza y de 
aprendizaje que respondan y se adapten a 
las necesidades del alumnado actual.
La complejidad de esta nueva realidad 




tencial mucho más amplio; diagnosticar, 
diseñar, desarrollar, comunicar, tutorizar, 
evaluar, investigar, innovar, participación 
activa, aspectos donde la atención a la di-
versidad del alumnado ocupa un espacio 
importante.
Por tanto, si tan importante resulta en la 
actualidad la atención a la diversidad en el 
ámbito universitario, no queremos concluir 

   	  / 
conduce a plantearnos el siguiente interro-
gante (quizás motivo de otro artículo): ¿las 
políticas universitarias de formación del 
profesorado, tanto los planes de formación 
pedagógica inicial como continua, conside-
ran la atención a la diversidad como un ele-
mento prioritario?
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